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学童期の 6 年間のうち、低学年と高学年の時期に WISC 検査を実施した 3 事例に対して、検査
の数値の変化および行動観察の検討を行った。その結果、3事例は二つの時期について比較すると、
各指標で数値の上がり下がりがあるものの、全検査の合成得点では10ポイント前後の伸びが認めら
れた。また各指標の数値の変化と、担任・療育の担当者・親子並行面接の相談員による行動観察の
経過を突き合わせると、ワーキングメモリを背景とする算数嫌いの問題や、言語理解の伸びがひと
の話を聞くこと、悩みを自分の言葉で表現し考える力を持つこと、自己理解を深めることができる
ようになるなど、様々な側面で新たな展開を見せていることが分かった。また、それぞれの学年で
子どもの持つ課題は変化しているものの、苦手さを転換し活動する姿を見ることができた。これら
から、発達障がいを持つ子ども達は、低学年の頃の課題をかなり改善させ、自己を成長させている
ことがうかがわれた。
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1．はじめに
フロイトは幼児がエディプス葛藤を解決するため
に、異性の親に抱いた性愛を抑圧し、同性の親との
同一化を強める方向に進むことによって、幼児性欲
が無意識化におさまる時期を潜伏期とした。日本で
は学童期と呼ばれるこの時期は思春期の第二次性徴
を迎える前の比較的穏やかな時期と言われ、小学校
に通学する時期である。この小学生の期間は 6年間
を要し、毎年のクラス編成・担任交代はあるものの、
同一の環境のもと年間行事もほとんど変わらず、そ
れぞれの学年に与えられている課題は、前年の学年
の内容を当該学年の年齢相応の成長に合わせステッ
プアップしたものが用意されている。
エリクソンはフロイトによる心理性的発達理論を
継承しつつもさらに社会的文化的視点を加えて、学
童期の発達課題は、「勤勉性 対 劣等感」である
とした。この時期に発揮される集中力が学力、いわ
ゆる読み書き計算の力を伸ばし、子どもは本や新聞
を読むことができるようになる。また身近な生活に
必要な計算をするようになり、基本的な学力を身に
つける。エリクソンは対で結ばれた前者が後者を相
対的に上回る形で獲得されることが健全な発達であ
るとしているが、必ずしもその段階で獲得する必要
はなく、後にくる段階で行きつ戻りつしながら獲得
することも可能であると述べている。
この時期を発達障がいやその傾向を持つ子ども達
はどのような成長を見せながら育つのだろうか。新
しい環境に慣れるのが苦手であるといわれているそ
れらの子どもにとっては、環境の変化がなだらかな
であり、続く中学・高校といった上級学校に比べ、
進路選択という大きな課題がない分、通常の子ども
達と同様、比較的落ち着いた生活ができその時期な
らではの成長が期待できるのではないだろうか。
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1 ）中部学院大学人間福祉相談センター 2）短期大学部幼児教育学科 3）教育学部子ども教育学科
筆者の所属する中部学院大学人間福祉相談セン
ター（以下相談センター）には発達障がいやその傾
向を持つ子どもがカウンセリングや遊戯療法、療育
に訪れている。その子ども達のなかに小学校の低学
年と高学年の時期に WISC 検査を受けた事例が 3
例あった。本論はその 3事例の発達を検討し、低学
年と高学年の検査結果を比較することで、事例の子
ども達の発達にどのような特徴がありそれがどんな
成長に結びついているのかを検討し、相談機関や小
中学校、ならびに保護者がどんな対応をすればその
成長に貢献できるかを考える。
2．事 例
（1）事例の概要
3 事例は相談センターに親子で通室し、親子並行
面接・療育を実施した事例である。療育は小学校低
学年、高学年に分けて行われ、数名のグループで遊
びやものづくり、ディスカッション等の活動をする
もので、第二筆者である山田が担当した。また事例
Ａの一回目の WISC 検査は第三筆者であるダーリ
ンプルが担当し、事例Ａの二回目の検査、事例Ｂの
一回目、二回目の検査、事例Ｃの二回目の検査、な
らびに 3事例の親子並行面接は第一筆者の天野が担
当した。事例Ｃの一回目の検査は他機関で行われ、
その結果を保護者に提供してもらったものである。
なお事例Ａ、Ｂは同時期に療育に通っている。
3事例は事例Ａ、事例Ｂ、事例Ｃとし、匿名性を
確保するために、研究の目的および事例の本質を損
なわない限りで、事実関係の修正を行っており、事
例の保護者には論文報告の了解を得ている。
（2）成長の様子
事例ごとに、はじめにWISCの実施理由、ならび
にその背景となっている事例の学校や家庭での状況
をまとめて表に示した。内容は、保護者ならびに学
校関係者から保護者を通して聞き取ったものであ
る。次に検査実施時の行動観察を表にした。その項
目は、WISC－Ⅳ 記録用紙にある行動観察の項目に
従っている。さらに第一回目、二回目のプロフィー
ルをグラフにした。また「一回目と二回目の検査の
合成得点のプロフィールからの読み取り」「二回目
の検査後の1年間の歩み」という項目を置き、事例
の学校や家庭、療育の場での行動観察を記録した。
事例 Ａ
生育歴： 1才半歳児検診で言葉の遅れを指摘された。
その後、ことばの教室等に通室し就園後も継続した。
表 1 検査実施時のＡの背景
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実施学年 小学校 1年生 4月 小学校 4年生 4月
実施理由 ビデオなど一度見ると内容を詳細におぼえている反面、遊
びのルールの理解に手こずり、言葉の指示が通りにくい。
苦手なことと得意なことが両極端な傾向にある。両親は本
人をよく理解するために検査を希望した。
2,3,4 学年と落ち着きのない子が複数いるクラスに所属し、
担任の理解が薄いこともあったため、落ち着いて勉強する
環境ではなかった。次第に家庭学習も負担になった。この
状況下で本人の成長がマイナスの影響を受けているのでは
ないかと心配した両親が検査を希望した。
実施時の
学校・
家庭での
状況
＜生活＞生活のリズムや習慣はだいたい形成されている。
決まりを守ろうとする気持ちが強い。
＜生活＞生活のリズムや習慣は形成されている。
＜学習＞カタカナや漢字を喜んで書こうとする。また植物
や昆虫に興味をもち、図鑑や映像からの知識が豊富にある。
＜学習＞作文や調べ学習など授業時間内で終わることが難
しく家に持ち帰る。また繰り返し行うドリル的な家庭学習
が苦痛で手をかむことがある。文章の読み取りが苦手。学
校では席には着いてはいるものの、板書を写すなどのこと
をせず授業に積極的に参加する様子を見せない。
＜運動・行動＞体を動かすことが好き。しかしさまざまな
動きを複合した動作が取りにくく四肢のバランスを要する
動きはぎこちない。授業中は座ってはいるものの、課題を
早く終わると落ち着きなく椅子をかたかたさせる。
＜運動・行動＞手足の協調が良くなりいろいろな運動に興
味を示す。
＜対人関係・コミュニケーション＞ 1，2 語文で要求を伝え
ようとするが、相手にとっては唐突で言葉が足りず伝わら
ないことがある。一人でいることが多い。大人とはコミュ
ニケーションするが、やり取りをしても結局本人の一方的
な会話となる。
＜対人関係・コミュニケーション＞人と関わることが好き
で、特に大人には安心して話しかけるが、会話の往復が多
くなると答えなくなる。元気のよい女子に指図されると頑
として動かないときがある。本人はその子を嫌いとか、い
やという気持ちは持っていないが、女子からは誤解を受け
ていることが多い。
＜情緒＞おっとりとした性格であるが、想定外のことが起
きるとパニックを起こす。ゲームや競技では 1 番になりた
い思いが強い。
＜情緒＞自分の思いと異なる状況や思いがけない展開が起
きると、感情が高まり手が出たり涙することが多く、気持
ちの立て直しが難しい。
＜家庭＞家庭が本人にとって静かで安心できる場であり、
穏やかに過ごすことができる。きょうだいとも仲良く遊べる。
＜家庭＞疲れて帰ってくることが多く、帰宅すると寝てし
まうことがある。宿題などがストレスとなっている。
表 2 Ａの検査の実施状況と行動観察
図 1 Ａの第一回、第二回目の検査結果
＜小１と小４の合成得点のプロフィールからの読み
取り＞
ワーキングメモリは数ポイント得点が下がった
が、全検査、言語理解、知覚推理、処理速度で10ポ
イント以上の伸びが見られた。プロフィールの凹凸
は小 1、小 4とも同じで、知覚推理の得点が最も高
く、言語理解、ワーキングメモリとの差が大きい。
＜二回目の検査後の１年間の歩み（小４から小５に
かけて)＞
検査時の小 4当初には、友達が決まりを破ると手
が出て、からかわれると自分の鉛筆を折ってしまう
などの行動があり、授業中に教科書・ノートを出さ
ない姿がしばしば見受けられた。心配した保護者が
理由を尋ねるも、思いつめた表情をするのでそれ以
上話を進めることができなかった。担任によると
「書く」ことは全般的に苦手で、板書を写すことな
どは遅れがちになってしまう。また急な変更や本人
が自分なりに考えて行動したことが良い結果に終わ
らないときは機嫌が悪くなるという。得意な教科、
苦手な教科が明確で、理科や社会の授業となると上
機嫌になる。しかしクラス全体に指導した内容が聞
けていないことが多く、掃除の時間に仕事はあって
も手持無沙汰そうにぼんやりしている。そこで担任
はＡの目を見て話し、掃除の仕事を机運びに限定し
本人に任せたところ、意欲を見せ、担任がほめると
次第に「手が出る」などの行動は減少した。
このころ筆者は、Ａがドールハウスの主人、筆者
がお客という設定の遊びをした。Ａの演じる主人は
朝・昼・晩の夕食を作り、テレビを見て眠る、家の
掃除をするということを繰り返す。主人のＡはほと
んど話をせず、時折掃除機の音や野菜を切る音を声
に出した。筆者が「何を作っているの?」「何をして
いるの？」と問うと、本人は「ギョーザとオムライ
スつくってるよ」「今、農作業」「乳しぼり、ミルク
を料理に使うよ」と答えるなどし、内面の豊かな世
界の展開がうかがえた。
本人が幼少期から入っていた水泳教室ではその時
期にクロール、背泳、バタフライを次々と身につけ
好タイムを出すようになっていた。また 4年時秋か
ら苦手な教科である国語について本人・保護者と話
し合い、筆者の提案によって大学生の家庭教師が本
人の本読みや宿題を支援することにした。
5年生になると友達とのトラブルが減り授業に参
加するようになった。また療育では、友達とのトラ
ブルがあると気持ちの立て直しに時間がかかった
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実施学年 小学校 1年生 4月 小学校 4年生 4月
外見的
印象
検査前は「これから何が始まるのか」という不安のためか、
落ち着かない印象があった。
検査前は、穏やかな様子で、問題に対してはじっくり考え
答えを出した。
視覚／
聴覚／
運動
視覚・聴覚に異常は認められない。離席もない。しかし待
ち時間や検査者が準備をしている間、椅子をがたがたさせ、
足をぶらぶらさせることがあった。
視覚・聴覚に異常は認められない。離席はなく、姿勢が極
端に崩れることがなかった。
注意 提示される課題に目を向け、注意を集中させることができた。 30分を過ぎるから欠伸が頻繁に出たものの、問題に対する
集中には影響はなかった。
言語
(話し方､
言語理解)
ことばのひとつひとつに理解はあるものの、問題の意図を
理解する力は弱い。「分類」問題に関しては問題の意図を理
解することができなかった。
問題の意図について概ね理解できた。抑揚がなく話し話し
方に幼さがあった。あまり言葉数がない。問題の答えがわ
かっていても言い表し方がわからない様子で、黙って見送っ
てしまう姿が見受けられた。文章で答えることが少なく二、
三の単語で答えた。
その他
(受検態度、
情動）
真面目に取り組むことはできるが、下位検査と下位検査の
間の待ち時間などに足をぶらぶらさせるなど体が動く。下
位検査の「絵の抹消」に入ったとき、「もうこれ以上できな
い、疲れた」と言ったため、検査者はその時点で終了した。
課題提示が長くなり複雑になると、困った顔をする。問題
の意味が分からないときも言葉での意思表示が少ない。答
えられない場面や自分で間違っていると確信できる場面が
続くと、手をぎゅっと握りしめ爪をかむなどいらいらした
様子がうかがえた。
が、 5年生になると指導者に、嫌な気持ち、困った
ことを言葉にすることができるようになった。活動
の中では聞く側になることが多いものの友達との話
し合いに参加する姿が見られるようなった。
事例 Ｂ
生育歴：幼稚園時代、「ことばの教室」に通室した。
園の行事は苦手。運動会など競技は参加できるが、
待ち時間や話を聞く時間はしゃがみこんだ。気温の
変化に敏感で暑いとぐったりすることが多かった。
一人でいることがよくあり、虫が大好きでじっと見
入っている。上靴はすぐに脱いでしまい無目的な立
ち歩きが多かった。歌の時間はしゃがみこんで、時
折大きな声を出す。ふざけているのかと保育者や親
は思い、注意するとからだをくにゃくにゃさせた。
表 3 検査実施時のＢの背景
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実施学年 小学校 2年生 4月 小学校 6年生 4月
実施理由 大人が声かけをしないと作業が続かない。また抱っこや
ごっこ遊びの相手をせがみ幼さがある。指示や説明が通り
づらい。家庭や学校で本人への対応が手詰まりになり、学
校側から保護者に対応の仕方を求められたので、保護者が
有効な手段を考えるため検査を希望した。
中学校進学を控え、本人の成長を確認し、現在の課題を確
認する。また、中学校で本人に支援と配慮をもらうための
資料として保護者が検査を希望した。
実施時の
学校・
家庭での
状況
＜生活＞「食べる」ことに意欲がなく食が細い。給食に時
間がかかりゆっくりしているが、本人はそれを気にしてい
ない。着替えや時間割を合わせるなどの学校へ行く準備や
かたづけ等には大人の声かけや手助けが必要である。
＜生活＞朝の支度が一人でできるようになり、基本的な生
活が大人の手助けをあまり必要としなくなる。個人的には
行動はのんびりしているが、集団行動ではゆっくりさは目
立たなくなっている。
＜学習＞漢字ドリル・計算ドリルにかなりの時間がかかる。
動物や昆虫に興味をもち、じっと見ていることがよくある。
＜学習＞概念に対する理解はあるものの、繰り返しの練習
や単純な作業の連続は苦手である。計算のケアレスミスが
よくあり、画数の多い漢字を正確に覚えることがむずかし
いものの、板書を写すことができるようになった。
＜運動・行動＞授業中、離席し歩き回る。集中が続かず学
習用具で遊んでしまう。
部屋の中で遊ぶことを多く、運動は苦手。音楽の時間には
しゃがみこみ、唐突に大きな声を出す。
＜運動・行動＞球技は苦手であるものの、逆上がりや開脚
前転・後転などができるようなり、鉄棒やマット運動に抵
抗がなくなる。また縄跳びではいろいろな技ができるよう
になる。
＜対人関係・コミュニケーション＞同年齢より大人とのお
しゃべりを好む。しかしやり取りは成立しにくく、論点が
ずれ、本人の一方的なコミュニケーションになる。大人に
対してふざけるときがある。学校ではひとりの時があるが
寂しそうな様子は見せない。
＜対人関係・コミュニケーション＞本人と趣味や遊びの傾
向、好みの合う友人ができ、少人数での遊びやおしゃべり
を楽しむことができる。
＜情緒＞おっとりとした性格でマイペース。周囲に関心が
薄く、給食や作業が遅れることがあっても気にする様子は
見受けられない。ばねの動きやガラスに反射するキラキラ
した光や色に見入り、自分の世界に浸る。
＜情緒＞自分なりに登場人物を設定し、動物や家族の物語
を作って楽しむことができる。遊びながら歌をよく口ずさむ。
＜家庭＞家庭が静かで安心できる場になっており、友達が
遊びに来ることはあっても、自分から出かけることはない。
ぬいぐるみを自分の周囲に置き、ごっこ遊びに夢中になる。
食事を食べさせてもらう、抱っこをせがむなど幼い甘え方
がある。
＜家庭＞疲れて帰ってきて、帰宅後寝入ってしまうことは
ほとんどなくなる。家庭が落ち着ける場ではあるものの、
気の合う少人数の仲間とならば外出を楽しむことができる。
表 4 Ｂの検査の実施状況と行動観察
図 2 Ｂの第一回目、第二回目の検査結果
＜小２と小６の合成得点のプロフィールからの読み
取り＞
ワーキングメモリは数ポイント下がったものの、
言語理解では10ポイント近く、知覚推理では20ポイ
ント近くの伸びがあり、全検査でも10ポイント近く
の伸びが見られた。しかし処理速度では10ポイント
ほど下がった。小 2の検査では言語理解、知覚推理、
ワーキングメモリ、処理速度の散らばりは10ポイン
ト内外であるが、小 6では処理速度と他の指標との
差が大きくなり、知覚推理と処理速度では30ポイン
トの差になっている。
＜二回目の検査後の１年間の歩み（小６から中１に
かけて)＞
小 4のクラス替えでそれまで仲の良かった子が別
のクラスになったとき、初めて母親に「寂しい」と
訴え、新クラスで友達のなかなかできない不安を話
した。これを契機に友達を求める気持ちが強くな
り、小 6では本人が親友と呼ぶ 3人の友達ができた。
そのメンバーと共通のアイドルのファンとなり学校
の休み時間に「秘密の場所」で踊りをおどるなどし
た。朝の支度を自分でするようになり、「算数苦手、
大嫌い」と言いながらも母親や家庭教師とともに取
り組むようになった。中学生になって、「書くこと
は苦手なのでタッチで操作できるタブレットで勉強
したい」と言い、母親に自主学習用の教材を買って
もらった。また集団で行う球技には苦手さを持って
いるものの、マットや跳び箱運動をするようになっ
た。低学年、中学年のころは横書きすると凸凹した
が、このころになると字の大きさが一定し、上がり
下がりなくまっすぐに文字を書くことができるよう
になった。部活動ではコーラス部に入り、合唱に意
欲的に参加した。
筆者との遊びではドールハウスでの家族ごっこが
中心に行われ、中学年のころは本人が筆者にフィ
発達障がいを持つ子どもの学童期の育ち
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実施学年 小学校 2年生 4月 小学校 6年生 4月
外見的
印象
検査前は「これから何が始まるのか」と興味を持ちワクワ
クしている印象。多弁になり落ち着かないがうれしくてた
まらない様子があった。
とてもリラックスして、のびのびとした態度で受検した。
視覚／
聴覚／
運動
視覚・聴覚に異常は認められない。離席があり、検査者が
次の検査の用意をするとのぞき込みに来た。待ち時間や検
査者が準備をしている間、机の下に潜り込んでしまうこと
があり、後半は机にもたれかかる姿もあった。絶えず体の
どこかが動いていた。
視覚・聴覚に異常は認められない。検査と検査の合間に、
検査者に検査から離れた話題を話しかけたり独り言を言っ
たりした。
注意 動作で答える課題は意欲を持って取り組むが、言語で答え
る課題になると極端に意欲が下がった。下位検査を 2～3終
えるごとに休憩が必要で、再び検査に向かうとき気持ちの
切り替えが必要だった。しかし集中力が尽き問題を聞いて
いないように見えるものの、ぼそって答えることがよくあっ
た。
「算数は苦手」と言い、「符号・記号探し・絵の抹消」に関
しては、検査用紙を見るなり顔をしかめた。本人が「疲れ
てもう無理」と申告したので、検査を半分終えたところで
2回に分けた。
言語
(話し方、
言語理解）
答えが一つしかない課題には検査者が問題を言い終わらな
いうちに回答し、わからないときの意志表示も明確で速かっ
た。しかし複雑な説明を要する「理解」「単語」課題につい
ては無視をし問題が聞こえてないふりをした。
答えをイメージするものの幼い言い方になり、状況に合っ
た言葉を選び説明するより、印象や体験を述べる傾向があ
る。しかし的を得ていた。正答の周辺の事柄をいくつか出
して、回答を作っていくという答え方だった。
その他
(受検態度、
情動）
集中時間が短く足をぶらぶらさせるなど体がよく動いた。
姿勢を保つことが難しそうだった。一方でつぶやきが多く
あり、本人の内面の豊かさを伺うことができた。問題の本
筋ではない言葉に反応し、再び問題に注意を向けさせるこ
とがむずかしかった。ストップウォッチの音に両手で耳を
ふさぐなどした。
自分の考えや体験を素直に言葉に出し、自分なりの論理で
考えをすすめた。各下位検査について「こういう問題は好
き」「これはいや」など意思表示がはっきりしていた。「あ
と何問？」「あと何分くらいで終わる？」とよく尋ね、終わ
りを目途に頑張ろうという気持ちが見られた。
ギュアの言うセリフ・動かし方をすべて指示してい
たが、小 6になると指示がなくなり筆者に「自分で
考えて」と言うようになった。中学校入学を機に、
家族ごっこの登場人物は「動物」からすべて「人形」
になり、カップルと思われる男女の人形を見受ける
ようになった。
事例 Ｃ
生育歴： 3 歳児検診で言葉の遅れを指摘された。そ
の後、ことばの教室等に通室し就園後も継続した。
表 5 検査実施時のＣの背景
表 6 Ｃの検査の実施状況と行動観察
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実施学年 小学校 1年生 4月 小学校 4年生 4月
実施理由 本人の発達の傾向を知るため、医療機関が保護者に実施を
すすめた。
療育に参加するため、アセスメントの一つとして検査を実
施した。
実施時の
学校・
家庭での
状況
＜生活＞朝の支度や片付け、次の日の学校へ行く準備など
大人の声かけや手助けがないと行動が止まってしまう。
＜生活＞朝の支度や片付け、着替えなどには大人の声かけ
が必要である。
＜学習＞アルファベットや文字に興味がある。落ち着きは
ないものの性格的には穏やかなので、根気に声をかけ、繰
り返すことで勉強への意識はできている。宿題は保護者が
横につくことでできる。
＜学習＞繰り返しのドリル学習がすすまない。算数に苦手
意識を持ち、ぼんやりすることがある。
＜運動・行動＞運動は苦手。学校から帰宅すると戸外に出
ることはほとんどなくゲームをする。落ち着いて座ってい
ることが苦手。
＜運動・行動＞外遊びや体を動かすことは好きではない。
ゲームや漫画の本を読むことが好き。落ち着いて座ってい
ることが難しく多弁。
＜対人関係・コミュニケーション＞誰とでも話し、やり取
りするが、自分なりの解釈をし伝わっていないこともある。
性格が穏やかなため女子との交流もある。
＜対人関係・コミュニケーション＞難しい言葉を知ってお
りよく話すが、自分の言っていることや相手にどのように
伝わっているのかについてわかっていないことがある。論
点がよくずれてしまう。友達とのトラブルが多い。
＜情緒＞自分一人で過ごしているときもあるが、孤立して
いるわけではない。自分なりの世界を持っていて人形遊び
やアニメのストーリィの中に入り込むことが見受けられる。
＜情緒＞自分の状況が把握できないときや状況の展開が早
いときに体が固まってしまう。どちらかというそれをと悲
観的に考えてしまうことが多い。
＜家庭＞自分の興味のあることをして落ち着いて過ごすこ
とができる。きょうだいとも仲良く遊べる。
＜家庭＞宿題の取り掛かりがゆっくりで、保護者の声かけ
や家庭学習のフォローが必要。宿題などがストレスとなっ
ている。自分の部屋で本を読みゲームをすることが好き。
帰宅後友達と遊ぶことはほとんどない。
実施学年 小学校 1年生 4月 小学校 4年生 4月
外見的
印象
他機関で実施したため資料がない。 検査に対して意欲があり、課題についての連想などを話し
続けた。しかし、30 分を過ぎると疲れのためか集中力が散
漫になった。
視覚／
聴覚／
運動
他機関で実施したため資料がない。 視覚・聴覚に異常は認められない。離席はないもの、そわ
そわした動きがあり、椅子の座り方をしばしば変えた。
注意 他機関で実施したため資料がない。 問題とは関係のない質問をし、自分なりの解釈であまり考
えずに答えてしまうことがあった。集中が切れると検査者
の声かけに、「モードの切り替え」とつぶやいて、自分で集
中の立て直しをすることができた。
言語
(話し方、
言語理解）
他機関で実施したため資料がない。 問題の言葉の中で、本質には関係ない言葉に反応しこだわっ
てしまうことや感情移入をすることがあった。特に「理解」
問題の「謝る」ことの意義を問う問題に強いこだわりがあっ
た。自由につぶやき、その中から選択して答えにしていく
ことが多かった。難しい言葉をよく使い、問題の意図して
いることからずれてしまうことがよくあった
その他
(受検態度、
情動）
他機関で実施したため資料がない。 できなかった問題にこだわらず、気持ちを切り替えて次々
と問題をやっていくことができる半面、じっくりと考える
ことが少ない。本人のつぶやきは子どもらしい視点で物事
を見ているが多く、問題の本質に近いこともあった。豊か
な内面の世界を持っていることがうかがえた。
図 3 Ｃの第一回目、第二回目の検査結果
＜小１と小４の合成得点のプロフィールからの読み
取り＞
言語理解で20ポイント近く、知覚推理で数ポイン
トの伸びがあり、全検査では10ポイント近くの伸び
となっている。しかしワーキングメモリや処理速度
は小 1に比べ下がっている。小 1より小 4の方が合
成得点の散らばりが小さく10ポイント内外となって
いる。
＜二回目の検査後の１年間の歩み（小４から小５に
かけて)＞
4 年時の担任によると友達とのトラブルがあり、
被害的に受け止めている。担任が介入して、トラブ
ルの過程を説明すると素直に謝罪する。しかし謝罪
の要点がずれていることがある。感情豊かに本読み
をすることができ、言葉をよく知っている。しかし
場に応じた使い方ではなく意味をあまり知らないま
まに多用するので、根気よく意味を確認する作業が
必要という。
療育の場では、 4年生の前半はじっと座っている
ことが苦手で、指導者が遊びのルールを説明すると、
本題とは関わりない質問をすることがあった。声か
けをしないと活動に参加しないこともあったとい
う。しかし 5年生になってからは落ち着いて話を聞
く姿や、皆と同じ活動を楽しむ姿が見受けられ、遅
刻などをすると素直に謝るようになった。また、
「絵は得意だが算数がとても苦手、割合の勉強が分
からない」と仲間に訴え、「どうして勉強をする必
要があるのだろうか」「なぜ学校に行かねばならな
いのか」という疑問を皆に提示した。それに対して
仲間が「就職するために勉強しないかん、ごはん買っ
たり車買ったりするために働いてお金稼がないか
ん」とつぶやくと本人は「大好きなゲームのクリエー
ターになるにはどうしたらよいのだろう」と将来へ
の疑問を発し、「それには計算とデザイン力が必要」
と言う仲間の反応に考え込む姿勢を見せるように
なってきた。
また母親によると母親の声かけがないと宿題がで
きないという。算数では本人なりの解き方のこだわ
りがありなかなかそのスタイルを崩すことが難しい。
しかし母親が算数の苦手さへの対処として塾へ行く
ことを提案すると、はじめは頑なに嫌がっていたも
のの、塾を前向きに考えるようになったという。
3．結果と考察
一回目と二回目の検査結果のプロフィールを比較
すると 3事例は一様ではなく、それぞれに上がり下
がりし異なった変化を示した。しかし全検査の合成
得点は 3事例ともに低学年時より高学年時の方が10
ポイント前後伸びており、 3事例の成長がうかがわ
れた。
低学年時に課題と思われた事柄は概ね解決の方向
に向かうか、事例の生活のスタイルになっており高
学年での生活上の支障までにはなっていない。むし
ろ高学年になると新たな課題が出てきており、その
一つとして学習の困難があげられよう。内容が質・
量ともに高度になった高学年の学習に対応できず、
それが算数の学習に顕著に現れている。この背景に
ワーキングメモリの問題が考えられる。合成得点の
変化を見ると 3事例ともにワーキングメモリが数ポ
イント下がっている。河村（2016）は学習支援に子
どもの記憶への配慮は重要で、特に算数では、解答
に書くべき単位が「メートル」と分かっているのに、
「センチメートル」と書いてしまうような、すぐ後
で使う情報や活動の目的を忘れてしまうという記憶
の弱さや、計算の手続きを保持しながら四則演算を
同時に処理していかなければならないことに困難を
持ちやすいとしている。またワーキングメモリに課
題を抱える子どもの中には、間違えた状況を抱えき
れずパニックになる者がいると指摘している。Ｂは
問題を解決する方法は理解しても度々計算ミスが生
じてしまい算数が嫌いになっているのではないか、
Ｃの「割合が分からない」という訴えは、概念が表
わす状況をイメージしにくくそこに四則演算の処理
発達障がいを持つ子どもの学童期の育ち
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が加わり混乱しているのではないか、Ａが授業に積
極的に参加できなかったのはパニックになっていた
のではないかと推測できる。こうした学習にかかわ
る困難に学校や保護者が対応するためには、子ども
のワーキングメモリの特性をアセスメントし支援の
方法を洗練させる専門機関や学校の働きかけが重要
になろう。
また事例Ａ、Ｂでは高学年になると運動能力が伸
び、低学年の時の苦手感が消失している。この背景
として両事例の知覚推理の10ポイント以上の伸びに
着目する。つまり視覚的な認知の伸びが運動能力の
向上に関与しているのではないだろうか。またＢは
音に過敏性があり低学年の頃は雑音的な音が我慢な
らなかったのではないか。しかし高学年になるにつ
れて歌うことを好むようになり中学生になると合唱
に夢中になっていった。また字のバランスや行の取
り方がうまくなっている。杉山（2005）は、10歳前
後は発達障がいを持つ子どもにとっても大きな節目
であり、多動性や不器用さのような問題はこの時期
に急速な改善を見せると述べている。低学年時では
生きづらさとして働いていた音への過敏性が、高学
年からは美しい歌声の追求へと導いたことに生きづ
らさの転換を図ったＢの生きる強さを見るとともに、
こういう転換が起こりやすいような環境を整えるこ
とが大人の使命といえよう。
もう一つの注目すべき点は言語理解の合成得点の
伸びである。事例Ａ、Ｃでは10ポイント以上、事例
Ｂでも10ポイント近く伸びている。下位検査項目で
見るとＡ、Ｃでは「単語」が、Ｂでは「理解」が大
きく伸びている。Ｃが使うことができる言葉の数が
増え、意味はおぼつかなくても難しい言葉を盛んに
取り入れて話したくなった心情も理解できる。また
Ａも会話でのやり取りには苦手さはあるものの、 5
年生になると友達とのトラブルでの不愉快な気持ち
を言葉に表現するようになり、人の話を聞く力がつ
いてきた。「どうして勉強をしなければならないの
か」「なぜ学校に行かねばならないのか」というＣ
の問いかけに答えることはなかったものの熱心に聞
き入り考え込む風情があったと第二筆者が報告して
いる。聞く力がついてきたからこそトラブルが減
り、授業や療育の活動に落ち着いて参加できるよう
になったと思われる。
また言葉の力の伸びがＢを友達に向かわせたので
はないだろうか。Ｂは中学年のころ筆者との人形
ごっこで筆者が演じる役柄を付し台詞や動きをすべ
て指示したが、小 6では指示をしなくなった。Ｂの
操る人形の言葉や動きに筆者の自由な反応を許し、
それに対してＢも言葉で反応した。自由な言語的や
り取りができるようになったことが、友達との交流
を盛んにし、Ｂは親友と呼ぶことのできる友達を得
たのではないだろうか。田村ら（2007）は高機能自
閉症児の乳幼児期からの20年間の発達支援の中で、
対人関係では「孤立型」の様相を呈していた子ども
が小学校中学校と進むうちに、関わる人が教師や大
学生のボランティアという大人から、年下の児や療
育活動の仲間、クラスメート、部活動の仲間と同じ
年頃の対人関係に対象を広げていくことを報告し、
相手の有する特性にあこがれを持って積極的にかか
わり、一緒に行動することを楽しみ始めることを述
べている。また永野ら（2012）は横浜市の小学校情
緒障害通級指導教室の利用者が小学校中学校高校と
すすむなかで「学校が楽しい」と肯定的にとらえる
ことが多くなり、その背景に友達の存在を挙げてい
ることを報告している。
またＣは、前述のとおり、「算数の割合が分から
ないこと」を自己開示し、そこから「学ぶ意義」に
ついて療育のグループの仲間に問い、「将来の職業」
を述べるに至っている。Ｃは言葉を使うことによっ
て、悩むことができるようになり、考える力を得た
ように思われる。Ｃの自己開示はまた仲間によって
支えられたグループの力によるものだろう。グルー
プで仲間とともに活動するなかで同じ体験をして自
分の話をし、聞いてもらい、自分の悩みが一人だけ
のものではないと感じると心が落ち着く。それが自
分の問題への新たな認識をもたらし、生きるエネル
ギーを与える。このようにグループの力は個人に対
して治療的・成長促進的な働きを持つことを、田辺
（2017）は主張している。
Ｂもまた検査中、苦手な課題について意思表示し、
それを乗り越えるために「あと何問？」「あと何
分？」と言いながら、言葉をたよりにして自分を励
ましながら検査の課題を乗り切ったことがうかがえ
る。Ｂは「算数が嫌い」「繰り返しが嫌い」「書くこ
とが苦手」と言いながら、中学生になるときに書く
ことよりもタッチで操作できるタブレットの教材を
選んでいる。Ｂの場合、友達と付き合うなかで友達
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と自分の違いに気づき自分の苦手さをより鮮明にす
ることができたのではないだろうか。その中で自分
にとって最良の方法を考えることができるように
なっている。周りの大人はそんなＢに対して自分の
言動を振り返る機会を与え、本人の特性や良さを認
め、単に学校や社会に適応するための形式的なスキ
ルの獲得に留まらず、社会的・対人的な場面、とり
わけ他者とかかわるためのコミュニケーションが必
要な活動場面で成功体験を得ることができるような
設定を仕組む必要があろう。その達成感が自信とな
り、本人の自己肯定感ひいては自己理解を醸成する
ことになると永野ら（2012）は強調している。
Ｃは検査中、下位検査「理解」の問い「人の気持
ちを傷つけたときに謝らなければならないのはなぜ
か」に対して「（相手に）謝らせないと（自分の）
気持ちが許せられない」と答えた。問題は加害者の
立場で問うているのに対し、Ｃの答えは被害者の立
場で答えており、解答に自分の思いを投げ入れて混
乱している様子がうかがえる。おそらくこの検査を
行った時期に、友達とトラブルがあり、Ｃには納得
のいかない結末があったのだろう。当時の担任によ
る「トラブルがあると被害的に受け止め、素直に謝
ることができても論点がずれている」という情報に
うなずけるところもある。しかしこの後一年足らず
で、療育ではその場に即した謝り方を見せている。
筆者はＣが下位検査の「類似」で低学年時より数ポ
イント伸ばしていることに着目している。「類似」
は異なる二つの事物や事柄の共通点を問う課題であ
るが、この得点が低学年時の 2倍になっているとい
うことは、本人の物事の本質を把握する力が急速に
伸び、場に即した判断ができるようになっているこ
とを意味しているのではないだろうか。活動が始
まっている場に遅刻して入る場合は一言謝りを入れ
るという社会的行動をＣはスマートにやってのけて
いる。
特筆すべきはＡの処理速度の伸びであろう。事例
Ｂ、Ｃが下げているにもかかわらず、Ａは10ポイン
ト以上伸ばしている。上野ら（2005）によると、処
理速度は視覚的な情報を事務的に数多く正確に処理
していく能力を指し、測定される主な固有の能力と
しては、指示に従う力、事務処理の速度と正確さ、
動作の機敏さ、視覚的短期記憶、視覚的探索の速さ
などの要素がある。担任の情報によると、Ａは掃除
の時間にぼんやりすることがあったものの、仕事を
「机運び」に限定すると意欲的に働いて、それをほ
めたところ、「手が出る」という行為が減少したと
いう。掃除の時間に自分のやるべきことを把握し、
その場に即した仕事を判断するのはＡにとって難し
い。そこで担任は仕事を限定した。Ａは状況が把握
しやすくなり自分のやるべきことを理解しやすく
なった。自分の強みを発揮しやすい場になったので
ある。つまりＡのよい特性を発揮しやすいように担
任が場を調整し、仕事の成果が出たところで即認め
たことが、Ａが「できる自分」「やれる自分」の
イメージを持つことになり、カッとして「手が出る」
という行為の減少につながった。担任の一連の行為
こそ合理的配慮であり、子どもが自分にとって良い
イメージを持つことが自己を成長させることを事例
Ａは見事に示している。
ではＢ、Ｃの処理速度の不振をどう見るか、冒頭
で記した算数の苦手さの背景にはワーキングメモリ
に加え処理速度を巡る苦手さがあげられるのではな
いか。ちょっとしたミスや概念の分からなさの根底
に四則演算の習熟の問題がある。Ｂ、Ｃはやり方を
理解はしても使える段階に到達する前に新しい概念
が積み重なり、未消化のままさらに新しいことを学
習するという悪循環の中にいるのだろう。彼らのド
リル学習は量的に配慮をもらうなどして負担を減ら
しているが、この状態は練習量の不足をもたらし習
熟に達することを難しくする。対策としては、「書
く」ことの苦手な彼らに対して、式を書くなどの手
続き的なことをできるだけ減らし、間違えたときに
消しゴムで処理するのではなく、Ｂが要望したタッ
チで操作できるタブレットのような機器を導入し教
材の学習ソフトを活用することだろう。他のクラス
メートとは異なる学習方法となるため、ここでも合
理的配慮の適用を望まなければならない。
さて 3事例の共通点として合成得点のアップのほ
かにもう一点挙げられるとしたら内面の豊かさであ
ろう。それはドールハウス、検査の受け答え、本人
達の語りの中に現れ、その子らしさにあふれていた。
大人は彼らの話に余裕を持って耳を傾け、内面の世
界を大事に育てることが肝要であろう。
発達障がいを持つ子どもの学童期の育ち
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4．終わりに
本論では WISC 検査の低学年と高学年の合成得
点を比較することによって、子どもの発達について
概観した。低学年、高学年のそれぞれの課題が検査
の数値と行動観察、日常生活から浮かび上がってき
たものの、それらの課題は、子ども自身が成長を果
たすきっかけとなる何らかの発信に相当するものと
思われた。その発信を保護者や学校の教員、専門機
関は適応上の問題と捉えるのではなく、発達のきっ
かけや苦手さの転換を図る原動力として捉えるのが
妥当であろう。大人は子どもに子どもが持つ苦手さ
の転換を図るための提案やそのよい環境を用意せね
ばならない。また子どもの呈する発達の凸凹はそれ
こそがその子らしさであり個性と呼ぶものだろう。
それらは単に検査の数値の読み取りに終わらせるの
ではなく、様々な場面での観察に裏付けられるもの
であり、それこそが私達の子どもの理解に幅を持た
せてくれるものであると確信した。
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